La Créativité chez les enseignants de philosophie: une méta-compétence professionnelle essentielle by Holm, Elisabeth & Terzidis, Amalia





La Créativité chez les enseignants de philosophie : 




réalisé en vue de l’obtention du 




















Lausanne, 13 Juin 2016  
2 























Sensibilisés à la créativité dans l’enseignement par le suivi du module MSENS36 - Think 
different… Teach different ! co-dispensé en 2015-2016 par Amalia Terzidis et Isabelle Capron 
Puozzo de la HEP Vaud, nous avons décidé d’entreprendre notre mémoire professionnel dans 
le cadre de leurs recherches. Ce séminaire nous a apportés plusieurs pistes de réflexion quant 
à l’enseignement créatif, en particulier la créativité en tant que ressource de l’enseignant, ou 
compétence professionnelle pour faire face à des situations problématiques multiples, qu’elles 
proviennent du matériel didactique et pédagogique, des relations avec les élèves, de la 
collaboration avec les collègues et la direction de l’établissement, ou de l’application des 
plans d’études et des changements liés à la formation en général. 
 
Dans ce travail, le concept de créativité doit être considéré non pas comme la simple 
expression artistique que le langage courant aurait tendance à nous donner de prime abord, 
mais comme « la capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée 
au contexte dans lequel elle se manifeste » (Lubart, 2003, p. 10). Dit autrement, « la pensée 
créative est la démarche relativement autonome d’un individu agissant dans et sur son 
environnement ; cette démarche doit aboutir à un résultat (produit) relativement autonome, 
c’est-à-dire personnalisé. Il s’agit donc d’un processus (démarche) et / ou d’un produit 
(résultat). » (Amégan, 1995, p. 13). Dans le cas d’un enseignement créatif, c’est alors 
« l’action personnelle d’un sujet [l’enseignant] qui est une combinaison, une organisation, 
une transformation d’éléments disponibles (mais non prédéterminés) qui se traduisent par un 
résultat nouveau, pertinent, original et efficace » (Amégan, 1995, p. 13), adapté aux 
contraintes (Lubart, 2003). Pourquoi s’intéresser à la créativité dans l’enseignement ? Parce 
qu’elle permettrait à l’enseignant de trouver une solution nouvelle à n’importe quelle situation 
problématique qu’il rencontre dans l’exercice de sa fonction, et de transmettre le savoir « dans 
une nouvelle perspective, de façon plus relative et plus diverse dans ses interprétations », 
entre autres, à l’aide « des technologies (…) et des nouveaux usages liés à la culture 
numérique » (Rey & Feyfant, 2012, p. 2).  
 
En tant qu’enseignants en formation, cette étude nous tient particulièrement à cœur : la 
créativité certes, mais comment l’appliquer concrètement sur le terrain et à quel prix ? 
Voulant obtenir de nouvelles pistes de réflexion directement liées à notre terrain afin 
d’améliorer notre propre pratique, nous avons décidé de concentrer notre recherche sur la 
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créativité chez l’enseignant de philosophie. En effet, notre discipline d’enseignement étant la 
philosophie dispensée au secondaire II, cela avait du sens d’interviewer des enseignants de 
cette matière.  
De plus, nous pensons a priori que la discipline de la philosophie se prête bien à la créativité 
puisqu’elle bénéficie de plans d’études très vagues par rapport à d’autres disciplines. Ainsi, 
les enseignants jouissent d’une marge de manœuvre intéressante pour y développer toutes 
sortes d’activités « créatives », et avoir chacun un programme bien spécifique à leur 
personnalité et leurs intérêts. Cette discipline est donc propice pour observer des variations de 
programme, de planification et de méthode d’enseignement. 
Probablement que cette forme de liberté dans l’enseignement de philosophie a deux 
conséquences principales : certains enseignants sont à l’aise pour explorer la créativité, alors 
que d’autres y sont plutôt contraints. Toutefois dans ce mémoire, nous avons souhaité 
démontrer que la créativité est présente chez les enseignants de philosophie sous la forme 
d’une compétence professionnelle essentielle, indépendamment du fait qu’elle soit bien 
accueillie ou subie par ceux-ci. « Essentielle », car en tant que compétence professionnelle 
elle est certainement sollicitée régulièrement dans le cadre de la fonction de l’enseignant, 
mais devient aussi élémentaire à celui qui souhaite vulgariser la philosophie, stimuler et 
intéresser ses élèves, tout en résolvant les présentes et en prévoyant les futures situations 
problématiques. 
 
Notre question de recherche s’est donc formulée de la manière suivante : la créativité 
apparaît-elle auprès des enseignants de philosophie comme une compétence professionnelle 
essentielle ? 
 
Selon nos quatre hypothèses de recherche présentées dans notre cadre théorique ci-après, nous 
espérons également connaître en détail l’actualisation de la créativité chez les enseignants de 
philosophie. C’est-à-dire, savoir si la créativité est essentielle ou partielle dans leur pratique 
du métier, gardée à l’esprit et actualisée à chaque cours, ou uniquement utilisée dans des 
situations problématiques. Enfin, il s’agit aussi de savoir comment ou par quel(s) moyen(s) 
ces enseignants s’en emparent.  
Pour ce faire, nous avons sélectionné trois enseignants de philosophie en poste dans un 
gymnase vaudois où nous effectuons actuellement notre stage en observation (stage A) pour 
participer à notre enquête de terrain. De manière individuelle, nous leur avons posé plusieurs 
questions générales, d’autres ciblées, afin de connaître au mieux leur manière de faire et leurs 
5 
avis sur la question lors d’entretiens individuels semi-dirigés où vingt-quatre questions ont été 
abordées (cf. questionnaire qualitatif en annexes). Ces questionnaires qualitatifs nous ont 
permis d’observer des variations, mais surtout des similitudes entre ces enseignants, ce qui 
nous a confortés dans notre manière de penser notre présente recherche. Nous les avons 
élaborés sur la base de notre question de recherche, de nos hypothèses et en nous inspirant du 
questionnaire qualitatif de A. Terzidis utilisé dans une de ses précédentes recherches (2014).  
 
Ces trois enseignants ont été heureux de participer à cette étude et de donner leur avis sur la 
créativité, sa raison d’être, son étendue, ses avantages et inconvénients, et enfin son apport 
tant à eux-mêmes qu’à leur enseignement et à l’apprentissage de leurs élèves. Nous les 
remercions vivement pour leur précieuse collaboration grâce à laquelle nous avons obtenu des 
réponses rigoureuses et de grande qualité. 
 
II. Cadre théorique 
 
Afin de répondre à notre question de recherche – la créativité apparaît-elle auprès des 
enseignants de philosophie comme une compétence professionnelle essentielle ? – quatre 
hypothèses ont été formulées ci-après sur la base d’éléments théoriques des sciences de 
l’éducation. Pour analyser la créativité en tant que compétence professionnelle essentielle 
dans l’enseignement secondaire II en philosophie, nous avons traité les réponses provenant de 
notre questionnaire qualitatif rempli par nos trois enseignants. 
 
Tout d’abord, rappelons que l’objet principal de notre démarche est l’enseignement créatif et 
non l’enseignement pour la créativité (Craft, 2005). En effet, le premier s’intéresse à 
identifier et développer la créativité chez l’enseignant, le second chez les élèves. Notre 
attention se porte donc prioritairement sur les enseignants plutôt que sur les élèves, même si 
l’enseignement a des répercutions sur l’apprentissage des élèves comme nous le verrons.  
Dans cette perspective et selon Terzidis (2016), le cadre théorique est plutôt restreint. En 
effet, les recherches sur la créativité en sciences de l’éducation se portent encore largement 
sur les élèves. 
Comme annoncé en introduction, la définition scientifique à laquelle se rapporte le terme de 
créativité développé dans notre travail est celle de Lubart (2003, p. 10) : « la créativité est la 
capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel 
6 
elle se manifeste ». Pour expliquer le terme de « contexte » dans le cadre de l’enseignement, 
nous développons celui de « contrainte » auquel est lié l’enseignant. 
Les plupart des contraintes identifiées auxquelles sont tenus les enseignants de philosophie, 
proviennent de la pratique enseignante en général et correspondent donc aux contraintes que 
peuvent rencontrer tout enseignant de toute discipline. Nous pensons notamment aux 
contraintes du nombre de notes à attribuer, à la collaboration entre collègues à entretenir, à 
l’application des règlements de formation et internes à l’établissement, mais aussi à 
l’adaptation à la moyenne d’âge de leur public. Par contre, deux contraintes plus spécifiques à 
la discipline de la philosophie sont mises en évidence : celles liées aux prérequis culturels et 
philosophiques des élèves. La première est que la philosophie a généralement une connotation 
négative auprès des élèves qui suivent une autre option spécifique (OS) que l’OS 
philosophie/psychologie, or cette discipline devient obligatoire en dernière année de maturité 
et de diplôme. Les élèves en voie diplôme qui ont un examen en philosophie sont a priori 
plus assidus que les élèves de maturité qui n’ont qu’une moyenne à obtenir, reléguant ainsi la 
philosophie à une discipline de second plan. Il s’agit dès lors pour les enseignants d’initier en 
peu de temps les élèves novices, et parfois aussi désintéressés, à leur discipline rigoureuse, 
puis à les amener à changer leurs opinions au fil du temps. La créativité serait donc nécessaire 
à planifier et atteindre ce but en restant adaptée à cette contrainte.  
La deuxième contrainte spécifique à la discipline de la philosophie est que les textes sur 
lesquels elle s’appuie sont généralement complexes, formulés avec un niveau de langue élevé 
et amenant des informations multiples en peu de lignes. Les élèves ont donc souvent de la 
peine à comprendre complètement les textes par eux-mêmes et ceci a tendance à les 
décourager, voire à les détourner de cette discipline. Le travail de l’enseignant est donc de 
rendre ces textes accessibles rapidement et facilement, car les philosophes y traitent de thèmes 
courants qui sont importants dans la construction et la structuration de la pensée des élèves. 
Là aussi, la créativité paraît utile pour aider l’enseignant à vulgariser les textes philosophiques 
et à rendre la discipline intelligible, mais aussi plus attrayante. Nous comprenons dès lors que 
la distinction opérée par Gardner (2011) entre « les productions nouvelles au niveau de 
l’humanité (big c Creativity) […] et les réponses nouvelles pour l’individu à une 
problématique donnée (little c Creativity) » (Terzidis, 2016, p. 7-8), a du sens dans le cadre de 
notre travail. Suite à cette littérature, nous nous intéressons à la « capacité d’une personne à 
trouver une nouvelle solution […] » (Terzidis, 2016, p. 7) à une problématique qui émerge et 
agit dans son milieu. 
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C’est donc pour répondre à ces contraintes spécifiques de l’enseignant en philosophie que 
nous avons retenu le constat selon Rey & Feyfant (2012) de la « créativité comme 
compétence clé » à développer en parallèle à huit autres compétences dans le cadre du 
programme Life long Learning (« aptitude à résoudre les problèmes et capacités d’analyse, 
d’autogestion et de communication, aptitude à travailler en équipe, compétences linguistiques 
et numériques » (p. 20)). Mais encore, par « compétence » nous entendons « la combinaison 
complexe, un agencement coordonné, multidimensionnel, toujours à recréer, la mobilisation 
de ressources multiples, savoirs, savoir-faire, stratégies, habiletés manuelles, attitudes, valeurs 
privilégiées » (Bain, 2002, p. 131, cité par Lussi Borer & al., 2012). Il ne s’agit donc pas 
d’une compétence entendue comme simple « accumulation de compétences particulières. [Au 
contraire,] elle est la combinaison originale dans un contexte donné de plusieurs aspects – 
entre autres cognitifs » (Caspar & Carré, 1999, p. 236).  
 
Finalement, il s’agit de voir en la créativité une compétence professionnelle « qui s’engage 
dans un questionnement continu sur la pertinence des choix opérés et dans la recherche de 
dispositifs alternatifs et innovants » (Lussi Borer & al. 2012, p. 298). 
Tout en étant ainsi adaptés aux contraintes du métier en général et des contraintes liées à leur 
discipline, les enseignants de philosophie seraient créatifs dans leur enseignement pour 
trouver des nouvelles réponses aux problématiques qui se posent à eux – la créativité 
entendue en tant que compétence professionnelle. Notre première hypothèse (H1) est donc 
que la créativité est une compétence professionnelle essentielle de l’enseignant pour rendre la 
philosophie accessible et attrayante à son public, tout en supprimant les préjugés. 
 
Selon Lubart (2003), la créativité se mobilise selon les processus de divergence et de 
convergence. En premier lieu, les idées se génèrent de façon multiple et sans aucune censure 
(divergence), puis la phase dite de « convergence » indique que les idées convergent pour 
finalement que seules les meilleures ou la meilleure d’entre toutes soient sélectionnées à la 
suite d’un jugement sélectif. Etant donné que nous nous basons en grande partie sur les 
travaux de Lubart (2003), nous devions vérifier dans un premier temps si effectivement les 
enseignants de philosophie passent par ces processus ou s’ils opèrent un/des processus 
différent/s. Puis, par son approche multivariée, Lubart décrit des microprocessus sous-jacents 
à ces deux phases qui permettent de détailler les différentes manières de générer les idées et 
de les développer, microprocessus définis en termes de facteurs cognitifs, facteurs 
environnementaux, facteurs conatifs et facteurs émotionnels. Dans cette recherche, nous 
8 
avons tenu indirectement compte que la grande majorité de ces microprocessus sont 
effectivement à l’œuvre pour autant que les enseignants confirment les processus de 
divergence et de convergence. Nous n’avons donc pas approfondi notre recherche sur les 
microprocessus globaux, faisant confiance à l’approche multivariée de Lubart (2003). 
Cependant, nous avons choisi de déposer un monocle sur le microprocessus dit « facteurs 
émotionnels » en lien avec le concept de Sentiment d’efficacité personnel (SEP) apporté par 
Bandura (1997/2003), car les facteurs émotionnels nous semblent déterminants quant à 
l’émergence et au maintien de la créativité dans l’enseignement, favorisant le sentiment 
d’efficacité personnel de l’enseignant et sa motivation à décider d’être créatif. 
 
Ainsi notre deuxième hypothèse (H2) est que les enseignants s’intéressent à la créativité et la 
mobilisent parce qu’ils ont un lien émotionnel ou affectif avec la matière qu’ils choisissent 
d’enseigner certes, mais surtout parce qu’ils veulent renforcer leur sentiment d’efficacité 
personnel (SEP). Les facteurs émotionnels sollicités dans le processus créatif de l’enseignant 
seraient dans ce cas une sorte d’impulsion, un élan à la mise en œuvre des autres 
microprocessus qui produisent la créativité, mais aussi à la base de la création d’un échange 
émotionnel de qualité avec ses élèves dans le but de renforcer son sentiment d’efficacité 
personnel. En effet, selon Bandura (1997/2003), la créativité a l’avantage de renforcer le 
SEP. De ce fait, nous pensons que si l’émotion provoquée chez l’élève par l’enseignant 
(émotion planifiée positive par l’enseignant), lui vient en retour de manière tout aussi 
positive, le SEP de l’enseignant sera renforcé et il sera alors mieux disposé à planifier la suite 
de son programme. Au contraire, si le retour émotionnel des élèves est négatif, le SEP de 
l’enseignant risque de diminuer, de même que sa motivation et son investissement. Ces 
échanges émotionnels semblent donc avoir un impact direct sur le SEP de l’enseignant (qu’il 
se renforce ou diminue). Nous pensons notamment au ratio obtenu entre l’investissement qu’il 
fournit en amont (prise de risques/incertitudes) et les réactions (positives/négatives) de ses 
élèves (résultats). Ainsi, la créativité peut être vue comme un outil pour obtenir de bons 
échanges, voire une bonne ambiance de classe, en vue de renforcer le SEP de l’enseignant. 
 
Pour en revenir à la résolution de situations problématiques, nous postulons que si les élèves 
maintiennent leur désintérêt envers la philosophie par exemple, alors d’autres situations 
problématiques de type disciplinaire et d’inattention naissent, multipliant les contraintes et 
rendant plus ardu la tâche de l’enseignant. Pour répondre à ces situations problématiques qui 
sont spécialement liées aux rapports qu’entretiennent les élèves à la discipline comme nous 
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l’avons mentionné plus haut, nous postulons que les enseignants mobilisent en amont la 
créativité, entendue comme compétence professionnelle essentielle. 
En effet, l’enseignant est conscient des contraintes de sa discipline et des situations 
problématiques qui pourraient en découler. La créativité serait alors calculée et planifiée pour 
viser un but particulier, celui de rendre accessible la philosophie à un public de néophytes par 
exemple et minimiser les problèmes de discipline. D’après ce postulat, tout en étant adaptée 
aux règles du code ou aux contraintes (Reboul, 1989 ; Lubart, 2003), « la créativité est 
réfléchie et non instantanée, elle prend du temps et demande beaucoup d’efforts » (Tardif & 
Sternberg, 1988, cités par Comeau, 1995, p. 281). Dès lors, la créativité serait en adéquation 
avec une pédagogie directive, alors qu’on aurait tendance à croire qu’étant généralement 
synonyme de l’expression de soi dans les représentations courantes, elle serait plutôt propice à 
une « pédagogie non directive » (Comeau, 1995, p. 277), sans grandes barrières. Ceci nous a 
amené à poser notre troisième hypothèse (H3), à savoir que la créativité dans l’enseignement 
de philosophie se travaille, s’élabore au préalable et contribue à poser le cadre de 
l’enseignement (cadre qui peut varier d’un enseignant à l’autre puisque les plans d’études 
permettent, rappelons-le, une grande marge de manœuvre). Donc en plus d’être un outil pour 
obtenir de bons échanges et renforcer le SEP de l’enseignant, la créativité serait aussi un 
constitutif de la planification de l’enseignement en vue de rendre accessible la philosophie 
aux élèves débutants, par exemple. Notons dans le même prolongement de Dalton (2004) que 
la création peut effectivement être mobilisée en amont de l’action, en prévision de celle-ci, 
c’est-à-dire que la création « repose sur une tentative d’amélioration de l’action habituelle, sur 
le perfectionnement d’une routine qui fonctionne. Dans ce cas, la production de nouveauté a 
une origine intentionnelle. Les modèles d’actions sont pensés avant l’action et non en réponse 
à une/des action(s) manquée(s). » (Dalton, 2004, cité par Jelen & Necker, 2013, p.172).  
 
Pour compléter notre analyse et nos trois hypothèses, nous souhaitions savoir si la créativité, 
en tant que compétence professionnelle qui dirige la planification, cadre l’enseignement, et 
renforce le SEP de l’enseignant, n’était pas aussi définie comme une compétence 
professionnelle permettant d’injecter du rythme dans l’enseignement pour accroître l’intérêt 
des élèves. En effet, selon les observations de Rey & Feyfant (2012), la créativité permettrait 
de « dépasser les disciplines » en ceci qu’elle offre une approche au savoir « plus relative et 
diverse dans ses interprétations » (Rey & Feyfant, 2012, p. 2). Ce qui implique donc que « la 
formation du savoir comme un processus linéaire et cumulatif » est remplacé au profit d’un 
processus fluctuant, et à notre sens rythmé. De même, selon Dalton (2004) « les trois 
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catégories de sources d’activation de la créativité [sont] le dysfonctionnement, le 
perfectionnement et la perturbation volontaire des routines. (…) L’insuffisance des solutions 
usuelles conduisent l’enseignant à réfléchir et modifier sa pratique jusqu’à trouver et/ou 
stabiliser ce qui lui semble plus approprié » (Dalton, 2004, cité par Jelen & Necker, 2013, p. 
171). Nous entrons dès lors dans le « développement professionnel de type ‘Life long 
Learning’ présenté par Rey & Feyfant (2012). 
 
Le constat de Philippe Perrenoud (1999) prend alors tout son sens : l’enseignant devient 
désormais « un entraîneur », il « soutient l’apprentissage » en organisant des « situations 
complexes, inventant des problèmes et des défis, proposant des énigmes ou des projets », son 
« rôle change » tout en restant « important », et il n’est plus sur le « devant de la scène et ne 
monopolise plus la parole »1. L’enseignant paraît ainsi avoir un profil créatif, dynamique, 
accompagnant de manière stimulante et variée les élèves à leurs objets d’étude. Puisqu’il 
invente et formule des énigmes, il ne ferait apparemment plus de l’ex cathedra soporifique, 
dénué de dialogue et d’interactions de toutes sortes avec ses élèves.  
Ainsi notre quatrième et dernière hypothèse (H4) est que par la compétence professionnelle 
de la créativité, du rythme émerge dans l’enseignement de la philosophie, cassant la routine et 
captant l’attention des élèves. La variation insufflée par la créativité semble en effet 
essentielle pour que les enseignants de philosophie puissent offrir des cours stimulants, 
intéressants et adaptés à leurs élèves.  
 
En fonction de ce cadre théorique de recherche, nous tentons de mettre en lumière que la 
créativité est une compétence professionnelle essentielle de l’enseignant en philosophie, 





Afin d’établir cette enquête, qui consiste à identifier si la créativité est une compétence 
professionnelle essentielle chez les enseignants de philosophie, nous avons établi un 
questionnaire qualitatif comprenant vingt-quatre questions (cf. annexes). Celles-ci vont de la 
définition de la créativité et des situations problématiques, à l’utilisation de la créativité dans 																																																								
1 Consulté le 5 avril 2016 sur le site: 
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1999/1999_03.html 
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la pratique enseignante en philosophie, sa fréquence, sa composition, ses avantages et 
inconvénients, ses résultats, des exemples concrets de sa présence, mais aussi l’analyse du 
sentiment d’efficacité personnel (SEP), les ressources personnelles des enseignants, la 
relation entretenue avec leurs élèves et collègues, et leur avis sur leur participation à une 
formation continue portée sur la créativité. 
 
Par ce large spectre, nous avions en tête d’arriver à savoir quelle est la créativité pour les 
enseignants de philosophie interrogés et d’avoir suffisamment de données pour vérifier 
ensuite nos quatre hypothèses et répondre à notre question de recherche. Les questions qui 
composent ce questionnaire qualitatif ont été établies sur la base de nos préoccupations 
personnelles, mais aussi en fonction de notre cadre théorique. 
 
Ce questionnaire s’adresse à trois enseignants actuellement en poste dans un gymnase vaudois 
(secondaire II, en philosophie). Pour analyser leurs réponses de façon anonyme, nous avons 
numéroté les participants : E1 = enseignant n°1 en philosophie et français de huit années 
d’expériences professionnelles ; E2 = enseignant n°2 en philosophie et français de sept années 
d’expériences professionnelles ; E3 = enseignante n°3 en philosophie, en français et en 
français pour allophones (appui spécifique) de trois années de pratique du métier. Chaque 
entretien fut individuel et d’une durée approximative d’une heure en salle des maîtres dans le 
gymnase vaudois où ils sont en poste. La prise des données a été faite directement sur les 
questionnaires. Cependant, dans le cas où cette prise manuscrite n’était pas optimale, nous 
l’avons parallèlement enregistrée au dictaphone pour y revenir ultérieurement.  
Pour l’analyse des données, nous avons regroupé les questions et réponses par hypothèse. 
Ceci a donné le classement suivant :  
Introduction de l’analyse : questions 1 et 8 ; Analyse de l’hypothèse H1 : questions 2, 4, 5, 9A 
et 9B de E1, 9C de E3, 12, 19, 20, 21, 22 ; Analyse de l’hypothèse H2 : questions 10, 11, 14, 
16, 23 ; Analyse de l’hypothèse H3 : questions 9A et 9B de E2, 13, 15 ; Analyse de 
l’hypothèse H4 : questions 6, 7, 9C de E1 et E2, 9A et 9B de E3, 17, 18 ; Conclusion de 
l’analyse : questions 3 et 24. 
Une fois les réponses intégrées dans notre partie suivante, nous avons construit des 
paragraphes que nous avons mis en lien avec notre cadre théorique.  
Si nous avions ajouté à cela des données quantitatives, celles-ci n’auraient pas eu 
suffisamment de pertinence dans notre enquête, puisque celle-ci se cantonne à un panel 
restreint. Néanmoins, la méthode qualitative a révélé des résultats très intéressants et nous 
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pensons qu’ils brossent un bon tableau de la créativité dans la pratique enseignante de la 
philosophie. Du moins, pour nous-mêmes, des pistes de réflexion en ont découlé, répondant à 
notre souhait. Nous dirons encore, que l’avantage d’une méthode qualitative est que les 
personnes interrogées ont pu alimenter leurs réponses en nous donnant des données 
supplémentaires auxquelles nous n’avions pas forcément pensé a priori. Ce fut davantage une 
discussion enrichissante par participant qu’un questionnaire rempli sans accompagnement et 
révélant probablement des réponses succinctes, difficiles à analyser. 
 
Signalons encore que nous sommes conscients des limites de notre recherche. En privilégiant 
la méthode qualitative, nous nous sommes exclusivement intéressés à la subjectivité des 
participants délaissant l’apport objectif d’une masse plus conséquente de sujets traités. Nous 
ne tirerons donc pas de généralités avec nos résultats, l’enjeu étant de comprendre certains 
phénomènes qui lient créativité et enseignement de la philosophie. 
 
Précisons enfin, que notre enquête se mène selon une approche inductive. Ainsi, des éléments 
nouveaux ou catégories d’analyse sont susceptibles d’apparaître, qui ne figurent pas dans 
notre cadre théorique initial, permettant ainsi de laisser émerger toute la complexité des 
phénomènes observés, de façon réellement qualitative et compréhensive. 
 
IV. Analyse des données 
 
La récolte et l’analyse de nos données s’effectuent ci-après en fonction de nos quatre 
hypothèses de recherche, définies dans notre cadre théorique. 
 
Tout d’abord, les trois enseignants s’accordent à dire que les plans d’études en philosophie 
offrent une certaine souplesse et une liberté appréciable. Ils leur permettent d’être variés dans 
leur planification et la création de leur enseignement, ce qui est considéré comme un 
avantage, « pourvu que ça dure » note E12.  
Les trois enseignants s’accordent aussi à reconnaître que la philosophie est une discipline 
favorable à la créativité. « Elle l’est peut-être moins que le français, mais elle l’est quand 
même puisque c’est une des seules disciplines qui n’a pas vraiment d’objet, donc avec 
laquelle il est possible de traiter toutes les sciences humaines et les préoccupations des élèves, 
ainsi que le sens de l’existence, notamment à l’aide de tout type de support » (E1). « La 																																																								
2 Les données ont été anonymisées : E1 = enseignant n°1 /  E2 = enseignant n°2 / E3 = enseignante n°3. 
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philosophie est une branche d’éveil qui s’applique à tous les élèves et avec laquelle il y a un 
fort lien affectif. En ce sens, on ne peut pas perdre les élèves » (E2). Enfin, grâce aux plans 
d’études très vastes et par une culture générale concrète, la philosophie permet beaucoup de 
variations (E3). 
 
En particulier, le plan d’études de philosophie en tant que discipline fondamentale permet aux 
enseignants de prendre en compte l’intérêt des élèves et de choisir un angle contemporain, 
surtout avec les 3e voie maturité (3M) qui ne sont pas en option spécifique 
philosophie/psychologie. Alors que le plan d’études de la philosophie en discipline spécifique 
invite les enseignants à traiter davantage des thèmes et auteurs selon le découpage en périodes 
historiques, l’une des seules contraintes finalement de ce plan d’études (E1, E2).  
 
Ensuite, pour en venir à l’approche multivariée selon Lubart (2003, p. 12-14), plus 
spécifiquement les processus de divergence et de convergence par lesquels l’individu passe 
pour être créatif, les trois enseignants les ont confirmés par un « oui ». Toutefois, E2 a ajouté 
une nuance. Il indique qu’il passe plus par le processus de divergence que par celui de 
convergence, dans le sens qu’il ne va pas abandonner les idées générées moins pertinentes, 
mais va les conserver au cas où l’idée retenue ne prend pas. Il ajoute qu’entre les deux 
processus, avant de passer à celui de convergence, il passe par un « effet d’exposition », où il 
observe les différentes idées générées sans procéder à leur analyse et prendre à ce moment-là 
un choix définitif. Il y aurait dès lors un moment de suspension entre le processus de 
divergence et celui de convergence, ce qui affine légèrement la conception de Lubart (2003) 
et renvoie plutôt à celle de Sternberg (2000) pour mieux situer cet instant. Sternberg (2000) 
considère la pensée créative « comme ayant trois attributs principaux : synthétique, analytique 
et pratique. L’attribut synthétique correspond aux moments où des idées nouvelles sont 
produites par recombinaison d’idées préexistantes. L’attribut analytique correspond aux 
moments où des idées sont évaluées par des acteurs créatifs, qui devraient être en mesure 
d’éliminer les moins pertinentes pour se concentrer sur les plus prometteuses, puis de 
travailler sur ces idées et de les approfondir. L’attribut pratique comprend l’aptitude à 
appliquer ces idées à la vie réelle et à convaincre les autres de la pertinence des idées 
créatives » (Sternberg, 2000, cité par Taddei, 2009, p. 38). Cette conception plus détaillée 




Eléments de réponse en fonction de nos quatre hypothèses (H1-H4): 
 
H1 : La créativité est une compétence professionnelle essentielle de l’enseignant pour 
rendre la philosophie accessible et attrayante à son public, tout en supprimant les préjugés. 
L’enseignement de la philosophie est considéré par les trois enseignants comme plutôt délicat 
à transmettre dans la mesure où la philosophie est souvent une branche nouvelle que les 
élèves ne connaissent pas. E1 dit d’ailleurs : « Nous [les enseignants] sommes souvent 
confrontés à des a priori et préjugés envers la philosophie ». De plus, les différences de 
cursus accroissent les situations problématiques des enseignants. En effet, il ajoute : « Les 3M 
qui suivent la philosophie en branche cantonale, ne doivent pas présenter d’examen, ce qui 
peut influencer leur intérêt et leur implication envers cette discipline, et en faire des classes 
difficiles selon diverses situations problématiques nouvelles ». Notons encore que du point de 
vue de la formation, six notes doivent être planifiées dont des exposés en parallèle (pour les 
3M), ce qui renforce la difficulté de transmission des connaissances philosophiques 
complexes en peu de temps, toujours dans le cas de l’enseignement à des élèves néophytes 
(E1). 
 
D’autres situations problématiques auxquelles ces enseignants sont confrontés sont liées 
directement à la matière d’enseignement : « Trouver des textes adaptés aux élèves ou les 
rendre accessibles via d’autres supports comme la vidéo » (E3). Cette indication est 
complétée par le fait que les conceptions varient selon les collègues. Certains pensent qu’il ne 
faut passer que par les textes (enseignement classique) et d’autres sont plus enclins à tester 
des supports différents en alternance. Dans ce contexte, l’enjeu est de créer des cours 
dynamiques et intéressants en aménageant les contenus difficiles et en générant des réflexions 
(E2). Nous comprenons qu’il ne s’agit pas de négliger des pans importants de la discipline par 
facilité ou de se borner à les transmettre tels quels, mais bien de trouver les moyens et outils 
pour les rendre abordables et digestes aux élèves. 
 
Pour répondre à ces situations problématiques, les trois enseignants ont indiqué plusieurs 
techniques qui renvoient toutes à la créativité. Il s’agit de varier les sujets et les thèmes d’une 
part : « C’est la clef de l’anti-burn out par excellence à tout enseignant » (E2). D’autre part, il 
faut varier les supports et les dispositifs entre les travaux de groupe, les exposés, les cours ex 
cathedra, le film ou le documentaire. Juste pour l’heure de philosophie, la disposition des 
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tables en ovale a été adoptée dans une classe d’OS à la demande d’une élève pour créer une 
meilleure ambiance de classe, propice à l’échange (E1). 
De même, les évaluations varient entre les présentations orales, l’analyse de film, l’écriture 
créative, l’analyse de textes et la dissertation « classique ». 
Toutefois, les trois enseignants précisent que même si la créativité est essentielle pour eux 
dans le but de rendre accessible la matière à apprendre et d’intéresser leurs élèves, et donc 
qu’ils en usent le plus souvent possible, un retour à la routine de temps à autre est aussi 
essentiel : « C’est un métier circulaire et la créativité est la bouée d’oxygène, [mais] tu ne 
peux pas non plus être que dans la créativité, il faut de la routine, pas innover constamment » 
(E2). Nous développerons ce nouvel aspect à travers notre dernière hypothèse (H4). 
 
Quelle définition de la créativité ? 
 
Précédemment, nous avons précisé que notre travail se base sur la définition de la créativité 
selon Lubart (2003). Celle-ci a été transmise aux trois enseignants pour d’une part leur 
indiquer le cadre théorique sur lequel s’appuie notre recherche, mais aussi pour savoir s’ils 
modifieraient dès lors leur définition personnelle de la créativité. 
Les trois enseignants s’accordent et valident la définition de la créativité selon Lubart (2003), 
en insistant sur le fait que l’adaptation est essentielle, et que « c’est [donc] une définition 
super centrale. C’est en effet quelque chose qui va relativement de soi dans l’enseignement : 
on doit tous être créatifs pour offrir du sens » (E1). « Notre public n’est pas adapté à notre 
langage puisqu’ils sont novices. La créativité est donc le moteur pour les faire entrer dans 
notre monde. On est finalement créatif pour survivre et les intéresser, on les stimule par des 
tactiques différentes, tantôt on est ingénieux, tantôt un traître et même parfois un bouffon » 
(E2). 
 
Dans le même sens de Cup (2003), les trois enseignants affirment eux aussi que la créativité 
favorise l’apprentissage des élèves : « Oui, complètement, encore plus en philosophie : depuis 
Socrate on sait que la philosophie ne s’apprend pas à leur niveau et on fait l’Université si on 
veut en faire notre métier » (E1). « Oui, c’est même essentiel en philosophie à cause de la 
difficulté des textes. Si on ne fait pas le lien avec l’aspect pratique de leur vie quotidienne et 
les textes, ils trouvent ceux-là rébarbatifs, ennuyeux et sans intérêt (E3). 
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La définition de la créativité selon nos enseignants ajoute ainsi à celle de Lubart (2003) les 
termes de variation (forme de passation, thème et sujet) et d’accessibilité en plus de ceux 
d’adaptation et de nouveauté. Dès lors, et pour que ça corresponde à l’enseignement de 
philosophie, nous pourrions proposer par exemple d’ajouter à la définition de Lubart ceci : 
« La créativité est la capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au 
contexte dans lequel elle se manifeste, [dans le but de produire de la variation et de rendre la 
matière accessible et intéressante aux élèves] ». 
 
Les ressources personnelles identifiées pour que « ça marche » 
 
Dans notre questionnaire qualitatif, nous avons inscrit quatorze ressources personnelles, 
sélectionnées pour que « ça marche » dans le métier d’enseignant. Elles ont été reprises du 
questionnaire réalisé par Terzidis (2014).  
 
Chaque enseignant a coché au moins huit ressources. Cinq d’entre elles se retrouvent chez les 
trois enseignants, il s’agit de la pertinence, de la curiosité, de la capacité à être interpelé, de la 
flexibilité, et de l’intérêt marqué pour les activités (lien émotionnel et personnel avec le 
travail proposé). 
 
Celles qui sont mobilisées en plus chez E1 sont au nombre de quatre. Il s’agit de l’autonomie 
de jugement, de l’indépendance (non-déstabilisé par le cadre peu défini, réf. aux plans 
d’études), de l’expertise de son domaine, et de la confiance en sa propre créativité. 
Quant aux ressources supplémentaires rassemblées chez E2, elles sont aussi au nombre de 
quatre, dont celle de la « réactivité » qu’il a ajouté dans la case « pensez-vous avoir d’autre(s) 
ressource(s) ? ». Il s’agit de la tendance à la non-conventionalité, de la prise de risque, et de 
l’ouverture. Enfin, les ressources supplémentaires identifiées chez E3 sont au nombre de sept. 
Il s’agit de l’innovation, de l’indépendance, de la persévérance, de l’expertise de son 
domaine, de la tendance à la non-conventionalité, de la confiance en sa propre créativité, et du 
contrôle. 
 
Il est délicat pour nous de déterminer un profil spécifique de « l’enseignant créatif » en nous 
basant uniquement sur ces ressources, ou en regroupant certaines d’entre elles, surtout que 
nous n’avons pas prélevé de données quantitatives pour nous aider à le faire de manière 
objective. Ce que nous pouvons noter cependant, c’est que la plupart de celles que nous avons 
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proposées ont été sélectionnées. Ceci indique que la créativité convoque diverses capacités 
qui peuvent s’entrainer avec le temps ou être déjà présentes chez le sujet créatif. Il en ressort 
toutefois que les ressources élémentaires qui ont fait l’unanimité rejoignent les observations 
d’autres chercheurs, tels que la flexibilité3. Pour expliquer les variations ensuite observées 
d’un individu à l’autre, nous pourrions spéculer que les années d’expérience jouent 
probablement un rôle dans le confort croissant à l’utilisation de la créativité, diminuant les 
« barrières », puis que la personnalité de chaque sujet influence également les types de 
capacités. Nous voulons dire par là qu’à notre sens, il n’y a pas de « recette » définitive de 
ressources pour que « ça marche » à laquelle les individus devraient se calquer. Il y aura 
toujours des variations enregistrées selon la personnalité et l’expérience, entre autres, des 
sujets observés. 
 
L’enseignement créatif versus l’enseignement non-créatif 
 
Pour avoir une meilleure idée de la manière dont ils qualifient la créativité, nous leur avons 
demandé ce qu’ils pensaient globalement des cours dénués de celle-ci. C’est-à-dire s’ils 
identifiaient des « stratégies, compétences et ressources » qui leur permettent de faire un 
travail qui leur donne satisfaction sans elle. De même, si sans la créativité, ils répondaient 
aussi à une situation problématique ou à un sentiment d’impuissance (problème de discipline, 
d’attention, de motivation, etc.). Leurs réponses sont intéressantes. Les trois enseignants 
n’arrivent pas à identifier des stratégies, des compétences et des ressources qui permettent de 
faire un travail qui donne satisfaction sans elle. Il semble qu’un enseignement sans créativité 
est comparable à un enseignement ennuyeux, donné par un expert qui n’arrive pas à intéresser 
plus que quatre ou cinq élèves, affairé à respecter uniquement les plans d’études. Sans 
inventivité, l’enseignement n’a pas l’air d’être stimulant pour l’ensemble du groupe, ni adapté 
à ce dernier (E2). La créativité devient alors indispensable pour autant qu’on ait le souci 
d’intéresser les élèves (E3).  
 
De même, il est impossible sans créativité de répondre à des situations problématiques ou à 
un sentiment d’impuissance comme les problèmes de discipline, d’attention et de motivation 
(E1). Sans elle, il peut même y avoir plus de situations problématiques. Elle est nécessaire 
pour susciter l’intérêt des élèves ou les inquiéter et donc les faire réagir (E2). Pour répondre à 																																																								
3 Eléments théoriques repris du module MSENS36 - Think different… Teach different ! de 2015-2016 sur les 
« caractéristiques de l’individu créatif ». 
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une situation problématique que la créativité ne saurait résoudre, ce n’est qu’en dernier 
recours que le règlement de l’établissement est appliqué (E2, E3). Pour répondre à n’importe 
quelle situation problématique, la créativité est convoquée pour changer de paramètre. Du 
moins, l’enseignant procède à une remise en question pour y remédier, en tentant de 
convoquer la créativité (E3).  
 
Ainsi, les trois enseignants caractérisent un enseignement non-créatif par la routine et l’ennui 
qui propose très peu d’interactions avec les élèves. Nous pouvons penser à une analyse de 
texte poussée, produite par l’enseignant lui-même, procédé repris chaque période. Au 
contraire, l’enseignement créatif place les élèves au centre, dans le sens que le cours va 
s’adapter à eux pour augmenter leurs intérêts. En étant créatif, l’enseignant sort de sa zone de 
confort pour être réceptif et réactif à son public (E2). 
 
Cette vision de la créativité pourrait s’expliquer par le choix de son utilisateur : « Dans une 
large mesure, la créativité n’est pas seulement une façon de penser, mais c’est plutôt une 
attitude face à la vie (Sternberg & Lubart, 1995, 1996, cité par Taddei, 2009, p. 62). « Les 
individus créatifs sont créatifs, en grande partie, parce qu’ils ont décidé d’être créatifs » 
(Sternberg, 2000 cité par Taddei, 2009, p. 39). Il semble dès lors que la pensée créative se 
manifeste par plusieurs décisions que l’individu prend, dont les principales sont au nombre de 
douze et correspondent à : 
« – Redéfinir les problèmes – Analyser ses propres idées – Vendre ses idées – Le savoir est 
une lame à double tranchant – Surmonter les obstacles – Prendre des risques calculés – Etre 
désireux de progresser – Croire en soi – Tolérer l’ambiguïté – Trouver ce que l’on aime faire 
et le faire – Se donner du temps – Accepter ses erreurs » (Sternberg, 2000, cité par Taddei, 
2009, p. 39). En effet, selon E2, « il faut se mettre en état d’être créatif : c’est une compétence 
qui permet d’optimiser un outil pour ne pas être répétitif, comme l’exemple du docteur qui va 
sans cesse se tenir informer et expérimenter pour améliorer sa propre pratique au fil de sa 
carrière ». 
 
Deux exemples d’enseignements créatifs pour initiés les élèves à la philosophie 
• Pour entrer dans le thème de l’éthique, E3 a choisi de développer le concept du 
mensonge à travers le film « The Truman Show ». Les élèves devaient réfléchir s’il 
était moral ou non de mentir, avec l’analyse de cas à l’appui. 
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• Pour mettre en pratique la forme du discours rhétorique, E1 a proposé à ses élèves de 
composer un discours sur un sujet contemporain (préparé par ses soins) qu’ils devaient 
ensuite défendre devant la classe, tel un orateur qui convainc son public. 
 
C’est autant dans la forme de passation que dans le contenu que la créativité peut apparaître. 
Toutefois, il faut avoir confiance en soi (E2). Il ajoute que maintenant il est à l’aise pour 
amener des références plus complexes, à l’aide de supports divers, afin de pousser les élèves 
dans leurs retranchements et les stimuler davantage. Ce qui nous renvoie au « processus de 
professionnalisation [inscrit] dans une temporalité, une durée, qui s’assimile clairement à la 
notion de Life long Learning » (Perrenoud, 1993, cité par Terzidis, 2016, p. 18). 
 
L’essence de l’enseignement de la philosophie 
 
À ce stade, il ressort que si le but de l’enseignant est de parler au plus grand nombre, il doit 
être créatif. Ainsi, les éléments présentés dans notre cadre théorique (H1) en rapport avec la 
créativité en tant que « compétence clé » (Rey & Feyfant, 2012, p. 20) se vérifie. Cette 
compétence est en effet « une combinaison complexe (…) de ressources multiples, des 
savoirs, savoir-faire, stratégies, habiletés manuelles, attitudes, valeurs privilégiées » (Bain, 
2002, cité par Terzidis, 2016, p. 17) qui permet la mise en place de cours variés, innovants et 
donc stimulants, supprimant les préjugés et problèmes d’inintelligibilité. C’est la compétence 
de savoir quoi faire de manière nouvelle et adaptée au contexte pour que l’enseignement de 
philosophie « prenne ». C’est la compétence qui convoque d’autres compétences (comme la 
flexibilité, la curiosité, la persévérance, l’initiative, etc.) en ayant un regard sur celles-ci, pour 
se mettre en œuvre : la compétence professionnelle de la créativité « s’engage dans un 
questionnement continu sur la pertinence des choix opérés et dans la recherche de dispositifs 
alternatifs et innovants » (Lussi Borer & al. 2012, cité par Terzidis, 2016, p.17). 
 
H2 : Les enseignants s’intéressent à la créativité et la mobilisent parce qu’ils ont un lien 
émotionnel ou affectif avec la matière qu’ils choisissent d’enseigner certes, mais surtout 
parce qu’ils veulent renforcer leur sentiment d’efficacité personnel (SEP). 
Selon Bandura (2007), « manifester un fonctionnement personnel efficace ne consiste pas 
seulement à savoir ce qu’il faut faire et à être motivé pour cela. Cela ne signifie pas non plus 
posséder une aptitude rigide dans son répertoire comportemental (…). L’efficacité est plutôt 
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une capacité productrice au sein de laquelle les sous-compétences cognitives, sociales, 
émotionnelles et comportementales doivent être organisées et orchestrées efficacement pour 
servir d’innombrables buts. Il y a une nette différence entre d’une part la possession de sous-
compétences et d’autre part la capacité de les intégrer dans des actions appropriées et de les 
utiliser correctement dans des circonstances difficiles. […] Les pensées autoréférentes 
activent des processus cognitifs, motivationnels et émotionnels qui gouvernent le passage des 
connaissances et aptitudes à l’action efficace. En bref, l’efficacité personnelle perçue ne 
concerne pas le nombre d’aptitudes que l’on possède, mais ce qu’on croit pouvoir en faire 
dans des situations variées. » (Bandura, 2007, p. 63). 
 
Ainsi, nous avons interrogé les enseignants au sujet du renforcement de leur SEP. Tous trois 
confirment que la créativité contribue à celui-ci : « C’est évident » (E1) ; « Renforçant comme 
démarche par rapport à soi. Quand on est capable de faire des choses non répétitives, de 
création spontanée, la prise de risque, non cadrée. Quand les élèves réagissent (+/-) c’est que 
ça marche » (E2) ; « Dès que les élèves sont intéressés au cours, on se sent plus efficace » 
(E3). 
 
De ce fait, la créativité en tant que compétence professionnelle a l’avantage de renforcer le 
SEP de l’enseignant, agissant sur ses pensées autoréférentes et leur mise en pratique (réf. aux 
processus de divergence et de convergence, Lubart, 2003), ou, ses pensées créatives 
constituées des attributs synthétique, analytique et pratique (Sternberg, 2000), en vue de 
l’action efficace.  
 
Pour obtenir une compréhension supplémentaire, nous avons analysé les facteurs émotionnels 
en lien avec le renforcement du SEP de l’enseignant dans ses échanges émotionnels avec ses 
élèves. Pour rappel, nous avons posé dans notre cadre théorique que si l’émotion provoquée 
chez l’élève par l’enseignant (planifiée positive par ce dernier), lui vient en retour de manière 
tout aussi positive, son SEP se renforce et l’enseignant sera alors mieux disposé à planifier la 
suite de son programme. Au contraire, si le retour émotionnel de l’élève est négatif, son SEP 
risque de diminuer, de même que sa motivation et son investissement pour acheminer ses 
élèves à une bonne compréhension de son enseignement.  
 
Par rapport aux échanges émotionnels vécus avec leurs élèves, les trois enseignants ont 
répondu que le retour émotionnel de leurs élèves a une influence sur leur motivation : « Plus 
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on est créatif, plus ça marche, les retours négatifs sont rares. Plus la classe est mauvaise, 
moins on aura envie d’être créatif. Effectivement, ils nous influencent. C’est soit un cercle 
vertueux soit vicieux selon la classe » (E1) ; « Si une activité ne marche pas, à la limite, 
j’essaye encore une fois avec une autre classe ou je l’abandonne. Pour moi c’est important 
qu’il y ait un retour positif » (E3). E2 nuance quelque peu le propos par le fait qu’une émotion 
négative ne va pas forcément agir sur ses pratiques futures : « Ce n’est pas forcément le retour 
émotionnel individuel ou collectif qui va influencer ton planning. Du moment qu’il y a une 
réaction (qu’elle soit positive ou négative), c’est que ça a marché » (E2). Apparemment, c’est 
en l’absence de retour émotionnel que le renforcement du SEP deviendrait réellement 
problématique dans ce cas précis. 
 
À quelques nuances près, les échanges émotionnels entre enseignant et élèves influencent le 
SEP des enseignants, puis leur motivation. 
 
Quand pensent-ils avoir réussi leur enseignement ? 
 
À cette question, les réponses sont variées. « Ça peut être tout au long de l’année à travers la 
qualité des échanges. Il y a une partie de hasard et l’évaluation ne fait pas tout » (E1). Mais 
c’est aussi lors des teaching event4 (E2, E3). « Le cours idéal c’est où je ne suis pas là, où je 
suis devenu superflu et que je n’ai pas besoin de parler. Ils [les élèves] font un débat, lisent, 
reviennent à des marches à suivre » (E2). Ce n’est donc pas forcément une émotion en retour 
qui va valider ou invalider un enseignement, mais bien un moment d’éveil intellectuel, un 
échange de qualité, voire des réflexions autonomes, où l’enseignant constate que les élèves 
ont intégré et se sont appropriés le processus de la pensée philosophique.  
 
Pour concevoir un enseignement de qualité et proche de leurs intérêts, les enseignants 
s’inspirent de lectures multiples et d’intérêts personnels (E1), de la pratique d’anciens 
enseignants (E3), mais recherchent surtout les moyens pour arriver à deux buts. Le premier, 
« qu’ils [les élèves] fassent des réflexions, élargissent leurs horizons, leur apporter la liberté : 
nous sommes des ouvre-boîtes ! C’est un beau métier, et il faut se mettre à la hauteur de 
																																																								
4 Concept repris de la didactique de philosophie 2015-2016 dispensée à la HEP Vaud par Christophe Calame 
pour exprimer le moment où les élèves saisissent et s’approprient l’objet d’apprentissage. Identique à un moment 
d’éveil intellectuel observable chez les élèves. 
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l’exigence » (E2) ; Le deuxième but, « que les élèves retiennent quelque chose d’utile pour la 
suite, l’éthique par exemple » (E3). 
 
Les trois enseignants disent ne pas utiliser de manuel de philosophie et s’appuient surtout sur 
des discussions avec leurs collègues, leurs multiples lectures personnelles et l’actualité. Il y a 
aussi beaucoup de tâtonnement parce qu’ils ne savent pas si ça va marcher la plupart du 
temps.  
 
Ainsi, notre deuxième hypothèse (H2) se vérifie étant donné que la compétence de la 
créativité peut être vue effectivement comme un outil pour obtenir de bons échanges, voire 
une bonne ambiance de classe, en vue de renforcer le SEP de l’enseignant et augmente la 
qualité de leur enseignement. Non seulement cette compétence va offrir du confort à 
l’enseignant dans sa pratique, mais elle va aussi permettre de capter et de motiver son 
auditoire. Être créatif, c’est vouloir constamment offrir le meilleur de soi-même, à soi-même 
et pour les autres, en l’occurrence les élèves. C’est être toujours curieux de nouveaux 
éléments qu’il serait possible d’amener pour perfectionner son enseignement, c’est vouloir, 
enfin toujours atteindre un enseignement varié et enrichissant, ce qui rejoint la conception de 
Sternberg (2000) selon laquelle « la créativité est une qualité différente de ce que l’on appelle 
‘intelligence générale’. Les individus sont créatifs en grande partie parce qu’ils ont décidé 
d’être créatifs, car la créativité n’est pas simplement une façon de penser mais plutôt une 
façon de vivre » (Sternberg, 2000, cité par Rey & Feyfant, 2012, p. 3).  
 
H3 : La créativité dans l’enseignement de philosophie se travaille, s’élabore au préalable et 
contribue à poser le cadre de l’enseignement. 
Comme nous l’avons postulé en première hypothèse (H1), la créativité est calculée et 
planifiée pour viser un but particulier, celui de rendre accessible et intéressante la philosophie 
à un public de néophytes et minimiser les situations problématiques en les prévoyant. Ainsi 
comme nous l’avons présenté dans notre cadre théorique, tout en étant adaptée aux règles du 
code ou aux contraintes (Reboul, 1989 ; Lubart, 2003), « la créativité est réfléchie et non 
instantanée, elle prend du temps et demande beaucoup d’efforts » (Tardif & Sternberg, 1988, 
cités par Comeau, 1995), ce qui la rapprocherait du concept de pédagogie directive. 
Notre troisième hypothèse s’est donc intéressée à connaître si effectivement la créativité 
pouvait être vue comme un constitutif de la planification de l’enseignement, dans le même 
prolongement de Dalton (2004), que la création peut effectivement être mobilisée en amont de 
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l’action, en prévision de celle-ci. C’est-à-dire que la création « repose sur une tentative 
d’amélioration de l’action habituelle, sur le perfectionnement d’une routine qui fonctionne. 
Dans ce cas, la production de nouveauté a une origine intentionnelle. Les modèles d’actions 
sont pensés avant l’action et non en réponse à une/des action(s) manquée(s) » (Dalton, 2004, 
cité par Jelen & Necker, 2013, p. 172).  
 
Il apparaît dans les réponses, qu’il faut du temps et de l’énergie pour être créatif. Il est donc 
nécessaire de se ménager et de s’aménager du temps pour générer des idées, du matériel, des 
bibliographies, des lectures multiples, etc. En d’autres termes, la créativité ne va pas de soi. 
Par exemple, des thèmes contemporains comme ceux de la décroissance, de la philosophie de 
la médecine, de l’anthropologie et de l’ethnologie, demandent beaucoup de temps et d’énergie 
pour être enseignés de façon concrète et faire émerger des liens interdisciplinaires (E1). 
 
De même, à travers le facteur temps, les enseignants confirment que la créativité est présente 
chez eux tout au long de l’année afin que l’équilibre ne soit jamais rompu, c’est-à-dire qu’elle 
se manifeste tant dans les situations problématiques qu’agréables. Ainsi, la créativité s’utilise 
autant en prévision d’une situation problématique qu’au moment de sa manifestation. 
Et même si elle ne se manifeste pas parce que le « cours suit son cours », les enseignants 
disent l’avoir toujours à l’esprit. 
 
Deux exemples d’enseignement créatif préparés en amont du cours 
• Pour évaluer le cours sur l’épicurisme, E2 avait rédigé une histoire contemporaine 
fictive qui décrit un élève porté sur des excès (conquêtes amoureuses multiples, milieu 
social aisé, apparence « bling-bling »). Les élèves devaient alors écrire par rapport à 
Epicure en ramenant cet élève à la mesure et à l’équilibre.  
• Encore sur le principe de l’évaluation, il s’agissait pour les élèves de composer un 
texte à partir de mots-clés, dans l’ordre qu’ils voulaient, pour illustrer Le Banquet de 
Platon. « Ça a donné des textes incroyables » (E2). 
 
Un équilibre est nécessaire, la créativité le constitue 
 
Entre le travail fourni en amont par les enseignants pour élaborer leurs enseignements et les 
retours de leurs élèves (qu’ils soient positifs ou négatifs, voire absents), un équilibre est à 
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constituer et maintenir tout au long de l’année, afin qu’autant les enseignants que les élèves 
soient satisfaits et motivés par les enseignements. 
En ce sens, nous avons interrogé les enseignants pour savoir s’ils adhéraient à cela et où 
placeraient-ils la créativité dans ce processus de « mesure ». Les trois enseignants s’accordent 
à dire que la créativité intervient tout au long de l’année, afin qu’il ne soit jamais rompu, donc 
autant dans les situations problématiques qu’agréables : « Il ne faut pas que l’équilibre soit 
cassé » (E2).  
 
Cette notion de mesure devient dès lors centrale dans le métier de l’enseignant. Pour se 
ménager tout en proposant des cours « intéressants » qui renforcent le SEP, il est nécessaire 
de construire et de maintenir une harmonie tout au long de l’année entre le travail fourni en 
amont pour la création des enseignements et leur adaptation d’une leçon à l’autre, et les 
retours des élèves. La créativité contribue à le poser, mais pas seulement. E1 précise toutefois 
qu’il ne faut pas « être excessivement créatif. Il faut se reposer sur la routine pour être créatif. 
Trouver un équilibre entre les classes qu’on a afin de ne pas s’épuiser » (E1). Dans le même 
sens, E3 précise qu’on peut être créatif « tout au long de l’année pour maintenir cet équilibre, 
surtout lorsqu’on change de thème (six notes à inscrire au programme). Mais qu’on ne peut 
effectivement pas innover à chaque fois. L’innovation prend beaucoup de temps de 
préparation (fatiguant) et la routine permet de respecter le plan d’études » (E3). Nous pouvons 
donc dire que créativité et routine avancent en flux tendu pour qu’une pondération se 
construise. Si l’on est trop versé dans la créativité, on prend le risque de s’épuiser, alors que si 
nous sommes trop versés dans la routine, nous risquons de nous ennuyer. Il s’agit de deux 
formes de « fatigue » qu’il faut apparemment éviter à tout prix grâce à l’équilibre.  
 
Notre troisième hypothèse (H3) se vérifie également puisque la créativité contribue à planifier 
l’enseignement et à poser son cadre. Elle n’est donc pas synonyme d’une pédagogie non-
directive comme nous aurions tendance à le croire de prime abord. Au contraire, elle prend du 
temps pour être manifeste et ceci est un travail préparatoire conséquent et continu, pas 
seulement ponctuel. Les situations problématiques sont évaluées en amont par l’enseignant et 
il s’empare de la créativité en vue de les rendre inexistantes en prévenant leur arrivée. Si 
malgré sa planification créative des situations problématiques devaient encore survenir, la 
créativité serait encore employée, néanmoins jusqu’à ce que le règlement d’établissement 




H4 : Par la compétence professionnelle de la créativité, du rythme émerge dans 
l’enseignement de la philosophie, cassant la routine et captant l’attention des élèves. 
Comme nous l’avons dit dans le développement de notre hypothèse (H1), l’enseignement 
créatif n’est pas synonyme de routine ni d’ennui. Ce qui nous avait amené à démontrer que 
l’enseignement non-créatif est perçu comme une zone de confort où l’enseignant se borne à 
respecter les plans d’études « tels quels » même si ça ne passe pas « tel quel » auprès de ses 
élèves. En somme, ce serait de maintenir un dispositif ex cathedra usuel (E3).  
 
Pour pouvoir parler au plus grand nombre, il faut être créatif et élargir ses horizons (E2). 
Dès lors, l’enseignement créatif est synonyme de variation et de rythme. Les séquences 
d’enseignement ne se ressemblent guère et ces changements stimulent les facultés cognitives 
des élèves. Nous avons à faire à « une dialectique entre la routine et la créativité, pour 
redonner du sens au cours en variant les contenus et dispositifs, pour atteindre les élèves avec 
des sujets qui font écho à leurs préoccupations » (E1).  
Pour les trois enseignants interrogés, il va de soi que la créativité est présente à leur esprit à 
chaque séance et qu’elle s’actualise dès que possible, comme nous l’avons vu. Après ses 
quatre premières années de pratique, E2 indique qu’il est suffisamment à l’aise dorénavant 
pour faire un cours qui part des élèves. C’est-à-dire qu’en entrant dans la salle de cours, par la 
réceptivité, il s’adapte à son public et donne un cours en traitant d’une question en particulier, 
ce qui peut amener à un débat. Il ne va donc pas forcément revenir à son cours prévu. Leur 
état, le moment de l’année et l’actualité jouent un rôle dans son adaptabilité. 
 
De même, les trois enseignants s’accordent à dire qu’un enseignement varié permet de mieux 
capter l’attention et l’intérêt des élèves, favorisant ainsi leur investissement et participation. 
 
Deux exemples d’enseignement créatif et varié 
• Utilisation de supports divers pour amener et alimenter le thème de la décroissance, 
tels les articles, les films, les documentaires, les expositions et autres sorties 
culturelles, etc. (E1, E2). 
• Pour traiter le thème de l’éthique, les films « The Truman Show » et « The Game » 
sont comparés, en particulier les deux éthiques qui s’y développent. Des 
interpellations sont amenées, telles que « A-t-on le droit de faire cela ? Est-ce que 
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l’intention est louable ? ». Ces éthiques sont analysées pour comprendre comment 
elles sont mises en scène. Puis, des liens sont faits avec l’éthique selon Kant et les 
utilitaristes (E3).  
 
Par ces différents éléments de réponse, notre dernière hypothèse (H4) se vérifie également. La 
compétence de la créativité permet un enseignement varié et rythmé qui a l’avantage de 
stimuler et d’intéresser le public. L’adaptation ressort effectivement comme un élément 
essentiel de sa manifestation (Lubart, 2003). 
 
Pour conclure notre analyse des données, nous nous axons sur la formation en créativité des 
enseignants. Tous les trois disent ne pas avoir suivi de cours sur la créativité, que ce soit en 
formation initiale ou continue. Il y a uniquement E2 qui signale un atelier d’écriture créative 
qu’il a suivi à l’Institut littéraire de Bienne pour son enseignement en français. Toutefois, ceci 
ne les arrête pas, car nous avons constaté au fil de notre analyse qu’ils s’attèlent à être créatifs 
et pour se faire, ils s’informent de manière autodidacte pour savoir comment faire, discutent 
avec leurs collègues pour avoir plus d’idées, et partagent entre eux du matériel pédagogique et 
didactique pour éviter une surcharge de travail. E1 indique qu’il a effectivement plus besoin 
d’idées de contenus que de la technique « créative » et donc il fait aussi « beaucoup de 
lectures personnelles pour avoir des idées de contenus, une manière de faire assez 
autonome ». C’est la raison pour laquelle il a répondu « non » à la question de savoir s’il 
souhaitait suivre une formation continue sur la créativité. Tandis que E2 voit dans ce type de 
formation un lieu de partage : « Si elle [la formation continue] existe, oui, ça peut être 
intéressant de la partager ». Une formation continue semble donc bienvenue, mais plus sous la 
forme d’un « brainstorming qu’un cours ‘HEP’ standard » (E3), car c’est « finalement 




Premièrement, nous constatons que la créativité n’est pas uniquement convoquée pour 
désamorcer une situation de crise, mais bien pour prévenir celle-ci, en générant des idées, en 
instaurant une ambiance de classe propice à l’échange et au travail et en alliant matière à 
apprendre avec l’effet de surprise. Par le rythme et la variation, les cours deviennent 
hétérogènes, de même l’approche de l’enseignant. Comme le disait E2 « tantôt on est 
ingénieux, tantôt un traître, et parfois même un bouffon ». Des changements d’attitude et de 
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matériel didactique et pédagogique semblent donc adéquats pour stimuler les élèves et leur 
montrer que la pensée n’est jamais figée en philosophie.  
En revanche, il est nécessaire de revenir à des routines de temps à autre pour faire que la 
créativité reste « créative » et ne devienne pas à son tour une routine : « Être sans cesse dans 
la créativité tuerait la créativité » (E2). Il faut pouvoir mettre la créativité en exergue avec la 
routine pour qu’on s’aperçoive nettement de sa nouveauté et de son originalité. Ce constat 
rejoint celui de Bidet et al., (2006) qui dit que « pouvant s’appuyer sur des routines, [les] 
enseignants rendent leur environnement de travail à la fois reconnaissable et disponible, ce 
qui encourage la recherche de nouveauté » (Bidet et al., 2006, cités par Jelen & Necker, 2013, 
p. 173). Nous pouvons ajouter le constat de Durand (2001) pour qui les routines assurent 
« une histoire [qui] représente une forme de stabilisation momentanée toujours en devenir et 
ouverte ; ‘en devenir’ en raison des interactions avec l’environnement physique et social mais 
aussi de l’engagement professionnel des enseignants qui constituent des facteurs favorisant 
l’évolution des répertoires d’actions, soit du couple créativité et habitude » (Durand, 2001, 
cité par Jelen & Necker, 2013, p. 173). La routine est donc aussi nécessaire à la constitution 
d’une base de travail commune, d’outils de connaissances partagés. Ainsi, la variation inclut 
des moments de routine, comme revenir aux analyses de texte par exemple. De là, la créativité 
se déploie pour mieux expliciter ces routines, les dépasser et y revenir. Cette dialectique entre 
créativité et routine doit être présente : « En situation de face à face pédagogique, la recherche 
du point d’équilibre entre ce qui fait habitude et nouveauté pour les enseignants, ce qui fait 
habitude et nouveauté pour les élèves, constitue un enjeu. […] Dans tous les cas, la recherche 
de nouvelles pratiques (signe de créativité) est mue par la recherche de l’action efficace » 
(Jelen & Necker, 2013, p. 174). 
 
D’autre part, les trois enseignants conseillent de revenir à la routine pour se reposer. Celle-ci 
n’apparaît donc pas seulement comme constituant nécessaire à l’élaboration d’une 
planification et dans la dispense d’un enseignement varié et rythmé (objectif : être centré sur 
les élèves), mais elle l’est aussi pour reposer l’enseignant (objectif : être centré sur soi-même). 
Être sans cesse dans un processus créatif est épuisant car beaucoup d’énergie physique et 
psychologique est sollicitée. Les routines sont aussi là pour « souffler ». Il s’agit donc de 
s’équilibrer pour plusieurs raisons, notamment pour adapter l’enseignement, favoriser les 
apprentissages et se prémunir soi-même de l’épuisement. C’est pourquoi E1 affirme que la 
créativité est centrale, mais qu’il faut bien la jauger avec la routine, l’utiliser « sans 
s’épuiser ». Il renvoie aussi aux collègues : « Ne pas hésiter à leur demander de l’aide et faire 
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des échanges pour ne pas partir de rien ». Il déconseille d’ailleurs de penser aux thèmes le 
jour même : « En étant préparé à long terme, on devient efficace à court terme ». E3 indique 
également qu’un équilibre est nécessaire à trouver, « le dosage est important ». Non 
seulement la créativité prend du temps pour se manifester dans les enseignements, mais elle 
reste toujours à portée de main en fonction des facteurs humains qui génèrent une part de 
hasard et pour lesquels la réceptivité de l’enseignant est nécessaire à la réactualisation de la 
créativité. 
Ce qu’il faut finalement comprendre à travers cette notion d’équilibre, c’est qu’il est constitué 
selon la créativité et les habitudes de l’enseignant, dès lors variable d’un enseignant à l’autre. 
Comme nous l’avons vu au long de l’analyse de notre troisième hypothèse, la créativité se 
travaille, s’élabore et constitue le cadre de l’enseignement. Sans elle donc, et sans les 
habitudes, deuxième constituant de l’enseignement, ce dernier serait pensé autrement, de 
même que le matériel pédagogique et didactique. 
 
Deuxièmement, nous constatons que le facteur temps est un donné incontournable dans la 
pratique d’un enseignement créatif. Son élaboration par la recherche de matériel, la sélection 
des contenus, la création des activités, les modes d’évaluation, etc., prend beaucoup de temps. 
Nous avons aussi appris que c’est tout au long de l’année que l’enseignant a la créativité à 
l’esprit et l’actualise dès que possible. Soit pour le cours suivant, soit pour une situation 
problématique à prévenir ou à résoudre. Ainsi, la créativité accompagne l’enseignant tout au 
long de son métier, même pendant les vacances où il élabore de nouveaux cours, peaufine les 
anciens, et se questionne sur les nouvelles manières d’amener ses élèves à la matière choisie. 
Nous pouvons ajouter que « la créativité ne vient pas des muses, mais du recours à des 
processus cognitifs normaux qui mûrissent progressivement avec le temps » (Taddei, 2009, p. 
36). Ceci rejoint le constat donné précédemment, celui que l’expérience du métier favorise la 
créativité (E2) et inscrit dès lors le processus de professionnalisation dans la temporalité 
(Perrenoud, 1993, cité par Terzidis, 2016, p. 18). 
 
En fonction des années d’expérience professionnelle au gymnase de E1 et E2, qui sont chez 
les deux de sept et huit années, nous serions tentés de constater comme E2 que l’expertise 
permet un plus grand déploiement de la créativité de l’enseignant en ceci qu’il est « plus à 
l’aise pour le faire ». Ce facteur temps (en fonction des années d’expérience) intervient dès 
lors dans le processus de développement professionnel de type Life long Learning dans le 
sens qu’il s’agit d’expérimenter pour être finalement à l’aise avec le concept de créativité et 
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oser le rendre manifeste dans son enseignement. « Ce sont souvent les enseignants ayant 
passé les premières difficultés du métier et stabilisé leurs pratiques professionnelles qui créent 
et se confrontent alors à de nouvelles incertitudes […] » (Jelen & Necker, 2013, p. 19). 
Effectivement, E2 nous a confirmé que son expertise lui permettait à présent d’être plus à 
l’aise avec la créativité. Apparemment, la compétence de la créativité s’acquiert au fur et à 
mesure de la pratique enseignante. Il serait difficile de l’employer tout de suite et il serait 
préférable de dispenser des cours classiques les premières années de carrière, en 
« expérimentant jusqu’à s’ennuyer pour le faire, se rendre compte de ce qu’on fait pour le 
faire [être créatif]. Et on choisit alors de continuer comme ça [enseignement classique] ou de 
changer [enseignement créatif] » (E2). Un indicateur de la présence de cette compétence 
pourrait être lorsqu’on a « supprimer le superflu [dans son enseignement] » (E2). 
Ceci est corroboré en partie par le « profil expert » selon Terret (2004) qui définit l’expert 
« non pas [comme] celui qui a développé des routines pertinentes et efficaces en direction des 
élèves, mais [comme] celui qui en complément de cette première affirmation, accepte et/ou 
crée des pratiques innovantes, c’est-à-dire refuse l’immobilisme » (Terret, 2004, p. 336, cité 
par Jelen & Necker, 2013, p. 172). En partie, parce que l’immobilisme est certes proscrit pour 
permettre des pratiques nouvelles, mais les éléments à transmettre sont dorénavant 
sélectionnés selon leur pertinence. 
 
Selon ces auteurs, il semblerait donc que la créativité est liée de manière exponentielle avec 
les années de pratique. Johansson (2006) indique d’ailleurs que « le meilleur profil pour la 
créativité est ‘l’esprit en T’, l’individu curieux qui dispose d’une expertise approfondie dans 
un domaine et d’une compréhension couvrant plusieurs disciplines. […] Il explique que nous 
devons trouver un équilibre entre l’étendue et la profondeur du savoir afin d’optimiser notre 
potentiel créatif » (Johansson, 2006, cité par Taddei, 2009, p. 37). L’interdisciplinarité est 
d’ailleurs bienvenue en philosophie, puisque c’est, comme l’a très justement rappelé E1, 
« l’une des seules disciplines qui n’a pas vraiment d’objet ». Grâce à cela, elle peut traiter de 
tous les domaines en évitant le cloisonnement. D’innombrables liens peuvent être faits entre 
les différentes disciplines. De nombreux exemples de la vie quotidienne et de l’actualité 
peuvent être traités. C’est en ceci, nous le pensons après coup, qu’au début de notre 
recherche, nous avons déclaré trouver la philosophie propice à la créativité. Terrain tout aussi 
large que l’est la créativité. La collaboration entre collègues, l’expertise de son propre 




Pourtant nous constatons un bémol. E3, qui n’a que trois années de pratique du métier au 
gymnase semble tout aussi à l’aise et créative que E1 et E2. Il faudrait peut-être nuancer les 
différentes conceptions citées plus haut. Certes, le facteur temps en terme d’années de 
pratique professionnelle a une influence significative sur la créativité et son déploiement. Si 
l’enseignant a plus de connaissances générales lui permettant de faire des liens avec son 
domaine d’études expérimenté, cela paraît logique qu’une prise de risque est plus aisée grâce 
à une certaine distanciation – c’est en connaissant sur le bout des doigts notre sujet qu’on est 
capable de le regarder sous différentes perspectives. Toutefois, nous constatons que même 
avec des années de pratique réduites, la créativité se manifeste régulièrement. Pour expliquer 
cela, nous devons peut-être citer à nouveau Sternberg (2000) qui disait que « les individus 
sont créatifs en grande partie parce qu’ils ont décidé d’être créatifs, car la créativité n’est pas 
simplement une façon de penser mais plutôt une façon de vivre » (Sternberg, 2000, cité par 
Rey & Feyfant, 2012, p. 3). 
 
Ainsi, à travers nos différentes hypothèses vérifiées, nous pensons que les motivations 
conjointes qui consistent à renforcer leur SEP et à intéresser leurs élèves, de même que la 
motivation à prévenir des situations problématiques, sont suffisantes pour expliquer ce 
constat. Bien entendu, au fil des ans, les enseignants acquièrent une meilleure aisance pour 
oser être créatif, mais nous ne pensons pas qu’être expérimenté est un prérequis à la créativité.  
Et ceci nous assurerait que nous sommes, en tant que futurs enseignants, à même d’être 
créatifs dans nos premières années de pratique et qu’il ne faille donc pas attendre 
approximativement de quatre à six ans pour espérer le devenir. Nous pensons que la créativité 
est effectivement une compétence qui se travaille au fil de la carrière, mais qui ne doit pas être 
écartée par le manque d’expertise de son propre domaine d’études. 
 
C’est en ceci que la créativité se définit comme une compétence professionnelle qui permet de 
ne pas rester sur ses acquis et dans sa zone de confort. Au contraire, c’est une compétence qui 
pousse les enseignants à rechercher des dysfonctionnements pour perfectionner les habitudes 
et routines, à oser les incertitudes pour améliorer sans cesse leur enseignement et mieux 
l’adapter à leur public. 
 
Venons-en alors à la résolution de notre question de recherche – la créativité apparaît-elle 
auprès des enseignants de philosophie comme une compétence professionnelle essentielle ? 
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À travers les réponses des trois enseignants, nous pouvons répondre que la créativité est 
effectivement une compétence professionnelle, de surcroît essentielle, qui leur permet de 
s’adapter à leur public, de varier leurs cours, de donner du rythme à leurs leçons, de susciter 
l’intérêt des élèves, de rendre la matière accessible, et de prévenir et résoudre des situations 
problématiques diverses. En bref, l’intérêt des élèves et le SEP de l’enseignant augmentent, 
les problèmes quant à eux, déclinent. Pour toutes ces raisons, nous pouvons dire que la 
créativité est essentielle à l’enseignement d’aujourd’hui et de demain en philosophie, pour 
autant que l’enseignant ait « le désir de créer, de changer, de perturber intentionnellement 
l’action habituelle afin d’éviter l’ennui, la lassitude, l’épuisement » (Jelen & Necker, 2013, 
p.17). 
 
En H1, nous avons conclu que la créativité est effectivement une compétence qui convoque 
d’autres compétences en ayant un regard sur celles-ci, pour se mettre en œuvre. Comme le 
remarquait Terzidis (2016), « ce type de compétence est de l’ordre de la réflexivité, identifiée 
par Lussi Borer & al. (2012) comme fondamentale à la professionnalité enseignante, […] qui 
s’engage dans un questionnement continu sur la pertinence des choix opérés et dans la 
recherche de dispositifs alternatifs et innovants » (Terzidis, 2016, p. 17). S’il s’agit d’une 
compétence réflexive, ceci veut dire que c’est une méta-compétence, au sens où l’entend 
Taddei (2009) qui permet au sujet d’actualiser ses propres capacités et de créer de nouveaux 
savoirs tout au long de sa vie. Ce qui pourrait expliquer pourquoi E2 a conclu son 
questionnaire qualitatif en disant qu’à son sens « la créativité est une forme d’intelligence ». 
Même si des chercheurs s’intéressent à mesurer le rapport entre intelligence et créativité 
(Taddei, 2009), nous n’avons pas encore de résultats probants pour confirmer ceci. 
Néanmoins, nous avons effectivement vu que par la méta-compétence de la créativité, des 
décisions et des compétences diverses sont mobilisées pour la déployer : « La créativité ici 
recherchée n’est pas une simple agilité intellectuelle à recombiner des connaissances, mais 
également une disposition plus large du comportement car l’enjeu est social avant d’être 
purement scolaire » (Rey & Feyfant, 2012, p. 3). Etant donné que la plupart du temps les 
enseignants fonctionnent par tâtonnement, c’est-à-dire qu’ils ne savent pas d’avance si leur 
créativité sera adéquate et adaptée à leur public, ils gardent les dispositifs créatifs qui 
« marchent » pour une prochaine fois. Dans le cas contraire, ces dispositifs sont 
éventuellement adaptés selon les possibilités (expérimentés dans une autre classe), voire 
carrément abandonnés. Ceci rejoint le constat de Durand (2001) que « la systématisation 
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d’une nouveauté est soumise à une série d’expérimentations (faites de répétitions) permettant 
d’éprouver la fiabilité des réponses et l’efficacité de la découverte. L’enseignant qui imagine 
de nouvelles procédures en mobilisant plusieurs ressources, configure la situation qui peut 
devenir ensuite usuelle. Les validations subjectives (une appréciation d’une amélioration des 
attitudes des élèves) et objectives (par des critères institués) de la situation de la part de 
l’enseignant contribuent à sa pérennisation » (Durand, 2001, cité par Jelen & Necker, 2013, p. 
171). 
 
Enfin, deux enseignants sur trois pensent qu’une formation continue sur la créativité peut être 
intéressante, dans la mesure où ce serait un lieu de partage d’expériences et de dispositifs 
créatifs. Ils assimilent donc cette formation à des brainstormings entre collègues plutôt qu’à 
un cours standard HEP. Ce qui rejoint le constat de Shalberg (2011), que « l’innovation est un 
processus non linéaire, contrairement à la façon dont ont traditionnellement été conçus 
l’enseignement et l’apprentissage. C’est la plupart du temps un processus collectif, qui 
requiert un savoir partagé, voire des apprentissages coopératifs » (Sahlberg, 2011, cité par 
Rey & Feyfant, 2012, p. 13). Selon nous, qui avons suivi le module sur la créativité avant 
d’entrer en pratique, contrairement aux trois enseignants, pensons que cela nous a été 
bénéfique à plus d’un titre. Mais il est vrai aussi que de suivre une formation continue une 
fois en poste et sous la forme d’un brainstorming entre collègues, pendant ou après avoir 
expérimenté les cours « classiques », serait très enrichissant, notamment pour le partage 






« Nous sommes des ouvre-boîtes » 
(E2)5 
 
Ce mémoire nous a apporté plusieurs pistes de réflexion pour notre propre pratique 
professionnelle et nous remercions chaleureusement tous ses participants. Grâce à leurs 
regards et leurs conseils bienveillants, nous avons obtenu une vue globale du métier 
d’enseignant, et spécifiquement du déploiement de la créativité en philosophie. La créativité 
s’est définie comme une méta-compétence professionnelle essentielle et bénéfique à plus d’un 
titre. Nous pensons qu’en ce sens les recherches approfondies actuelles et futures, menées 
conjointement en sciences cognitives et de l’éducation (Taddei, 2009), permettront d’attester 
cela. Cette méta-compétence peut également se développer au fil des ans, par l’expérience, 
mais aussi à travers des formations initiales et continues où le partage d’idées et de dispositifs 
créatifs enrichi le bagage des participants. En effet, ce n’est certainement pas que pour les 
enseignants en philosophie que ce type de formation peut être proposé, mais à tout enseignant 
désireux de ne pas rester sur ses acquis et d’innover les manières de transmettre ses 
connaissances. 
Nous sommes dorénavant plus au fait de ce qui nous attend, notamment qu’il est 
indispensable de trouver et maintenir un équilibre entre créativité et routine, d’une part pour 
nous ménager, d’autre part pour que la créativité ne devienne pas une routine à son tour. 
Cette enquête de terrain n’a pas rencontré d’obstacles et tous les participants ont manifesté 
directement leur intérêt à être interrogé. La constitution du questionnaire qualitatif n’a pas non 
plus été laborieuse, en ceci que la majorité des questions ont émergé de préoccupations 
personnelles, avant d’être soutenues théoriquement. La seule difficulté a peut-être été la 
canalisation des informations. Etant très intéressés par ce sujet, il a été difficile de poser notre 
cadre théorique de départ conformément aux exigences de ce travail. Grâce aux bonnes 
remarques et suggestions de notre directrice de mémoire, Mme Terzidis, nous sommes 
finalement parvenus à nous en tenir à quatre hypothèses au lieu de six, tout en préservant les 
informations pertinentes. Un grand merci à elle pour cet encadrement de qualité. Nous 
remercions également Danaé Gétaz pour la relecture et la correction de notre travail. 																																																								
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1/ Que pensez-vous du plan d’études de philosophie et que vous inspire-t-il en terme de 
planification et de création de vos enseignements ? __________________________________ 
 
2/ Quelles sont pour vous des situations problématiques rencontrées avec votre public (élèves) 
et dans votre métier en général (collègues, direction, administration…) ? 
___________________________________________________________________________ 
 
3/ Avez-vous suivi des cours sur la créativité (formation initiale ou continue). Si non, vous 
êtes-vous renseigné à son sujet de manière autodidacte ? _____________________________ 
 
4/ Comment concevez-vous la créativité dans l’enseignement ? (qu’est-ce que c’est pour 
vous? Comment vous l’exploitez ou non ? en quoi est-elle utile ?) ______________________ 
___________________________________________________________________________ 
 
5/ Pour ce mémoire, nous nous basons sur la définition de Lubart (2003) : « la créativité est 
la capacité à réaliser une production nouvelle tout en étant adaptée au contexte ». En 
d’autres terme, la créativité permet de répondre à un problème (une demande, une situation, 
une problématique) de façon inattendue, nouvelle, mais adaptée au contexte. 
De ce fait, la créativité est perçue comme une compétence professionnelle de l’enseignant qui 
favorise son sentiment d’efficacité personnelle (SEP) (ou développement personnel) et lui 
permet de répondre à des situations problématiques de façon nouvelle et adaptée, et ne 
concerne donc pas ici l’expression artistique… 
Selon cette définition, modifieriez-vous votre définition précédente de la créativité ? si oui,   
pourquoi ? __________________________________________________________________ 
 
6/ Comment définiriez-vous un enseignement créatif VS un enseignement non-créatif ? 
Qu’est-ce que cela change, selon vous ? __________________________________________ 
 
7/ Pensez-vous que vous utilisez la créativité dans votre enseignement ?  oui  non 
Et quand ? 
☐ À toute occasion, je l’ai à l’esprit à chaque séquence d’enseignement 
☐ Uniquement dans les situations problématiques (dispositifs didactiques, pédagogiques, 
de gestion, changement de programme et d’élèves, discipline...) pour rendre les 
apprentissages plus aisés, mobiliser l’attention et l’intérêt de vos élèves, rendre la 
matière plus attrayante, etc. 
☐ Jamais la créativité n’est pas essentielle, mes méthodes pour les situations 
problématiques sont : 
_____________________________________________________________________ 
 
8/ Selon Lubart (2003), les processus à l’œuvre pour mobiliser la créativité passent par deux 
étapes (divergence et convergence). En premier, on génère un maximum d’idées sans aucune 
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censure (divergence), puis dans un deuxième temps, on converge ces idées vers le contexte 
approprié en sélectionnant les meilleures idées par un jugement sélectif (convergence). 
Pensez-vous également passer par ces deux étapes à un moment ou l’autre de la conception de 
votre enseignement en ayant à l’esprit de limiter les situations problématiques que vous avez 
mentionné à la question 2/ ? 
Si oui, et à quel moment (en amont et/ou pendant votre enseignement) ? _________________ 
___________________________________________________________________________ 
 












10/ Comment vous y prenez-vous pour effectuer vos choix didactiques et 
pédagogiques (manuels, outils, collègues, OU tâtonnement) ? _________________________ 
 __________________________________________________________________________ 
 
11/ Pensez-vous que la créativité contribue à favoriser votre sentiment d’efficacité personnel 
(SEP) ? Pourquoi ? ___________________________________________________________ 
 
12/ De l’autre côté, pensez-vous que la créativité contribue à favoriser l’apprentissage des 
élèves ? Pourquoi ? ___________________________________________________________ 
 
13/ Pensez-vous que la philosophie est une discipline favorable à la créativité ? Pourquoi ? 
___________________________________________________________________________ 
 
14/ Nous postulons que l’émotion provoquée chez l’élève par l’enseignant (planifiée positive), 
lui vient en retour. Il s’agit d’un échange d’émotion (positive ou négative) qui, une fois 
retournée à l’enseignant, augmente l’impulsion de celui-ci pour planifier la suite de son 
programme (émotion positive) ou, au contraire, diminue sa motivation et son investissement 
(émotion négative répétée). 
Êtes-vous du même avis ? Le retour émotionnel de vos élèves vous stimule ou au contraire 
perturbe votre motivation.     oui  non 
Veuillez développer svp : ______________________________________________________ 
15/ Dès lors, nous pensons qu’il y a un équilibre à constituer et à maintenir tout au long de 
l’année entre votre travail fourni en amont pour créer votre enseignement et les retours 
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émotionnels vécus par vos élèves, afin qu’autant vous que vos élèves soyez satisfaits de 
l’enseignement et motivés pour la suite. 
Où placeriez-vous la créativité dans ce processus ? 
☐  Tout au long de l’année, afin que l’équilibre ne soit jamais rompu (donc autant dans 
des situations problématiques qu’agréables). Pourquoi et comment procédez-vous ? 
 _____________________________________________________________________ 
  
☐  Ponctuellement, que lorsque l’équilibre semble basculer et que je dois re-capter 
l’intérêt des élèves (uniquement dans les situations problématiques). De quelle 
manière procédez-vous ? ________________________________________________ 
  
☐  Jamais, j’ai une autre méthode pour rétablir l’équilibre et motiver mes élèves et moi-
même : ______________________________________________________________ 
 
16/ À quel moment pensez-vous avoir réussi votre enseignement ? (est-ce tout au long de 
votre cours, lorsqu’il y a un « teaching event », ou seulement au test ?) __________________ 
___________________________________________________________________________ 
 
17/ Nous posons le postulat qu’un enseignement varié permet de mieux capter l’attention et 
l’intérêt des élèves, favorisant leur investissement/participation.  
Êtes-vous d’accord avec cela ?   oui  non, pourquoi ? _______________ 
___________________________________________________________________________ 
 
18/ Vous donnez-vous les moyens d’offrir un enseignement rythmé ?  oui  non 
Si non, pourquoi ?____________________________________________________________ 
 
19/ Quels conseils pouvez-vous donner aux enseignants débutants dans la préparation de leur 
cours : par exemple, la créativité est-elle indispensable ? _____________________________ 
 
20/ Quelles ressources personnelles vous identifiez dans cette liste pour « que ça marche » 
dans votre travail ? 





£ Indépendance (pas peur que le cadre soit peu défini, réf. plans d’études) 
£ Capacité à être interpelé 
£ Persévérance 
£ Expertise de votre domaine 
£ Tendance à la non-conventionalité 
£ Flexibilité 
£ Prise de risque 
£ Confiance en votre propre créativité 
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£ Intérêt marqué pour les activités (lien émotionnel et personnel avec le travail proposé) 
£ Pensez-vous à d’autre(s) ressource(s) ? ________________________________________ 
 
21/ Sans créativité, identifiez-vous des « stratégies », des compétences, des ressources qui 
vous permettent de faire un travail qui vous donne satisfaction (sans créativité) ? __________ 
___________________________________________________________________________ 
 
22/ Toujours sans utiliser la créativité, comment répondez-vous à une situation problématique 
ou à un sentiment d’impuissance (problème de discipline, d’attention, de motivation, etc.) ? 
___________________________________________________________________________ 
 
23/ Qu’est-ce qui vous inspire pour concevoir votre enseignement ? (une personne, un auteur, 
une méthode, un sentiment, une émotion, un but, un résultat, etc.) ______________________ 
___________________________________________________________________________ 
 
24/ Souhaiteriez-vous avoir suivi ou suivre une formation sur la créativité ?  oui non 
 





Sensibilisée au séminaire MSENS36 - Think different… Teach different ! co-dispensé en 
2015-2015 par Amalia Terzidis et Isabelle Capron Puozzo de la HEP Vaud, nous avons 
décidé d’entreprendre notre mémoire professionnel dans le cadre de leurs recherches. Axant 
notre recherche sur l’enseignement créatif, nous avons tenté de savoir si la créativité était 
perçue comme une compétence professionnelle essentielle auprès des trois enseignants de 
philosophie au Secondaire II en poste dans un gymnase vaudois que nous avons interrogé. Par 
une approche inductive et à l’aide de vingt-trois questions que nous avons formulées (cf. 
annexes), nous avons pu obtenir des informations multiples quant à la pratique enseignante de 
ces individus et leur emploi de la créativité dans leur enseignement respectif (fréquence, 
méthode, supports/outils, etc.).  
Nos quatre hypothèses se sont vérifiées, nous indiquant que la créativité est effectivement 
perçue par ces enseignants comme une compétence professionnelle et de surcroît essentielle, 
permettant de s’adapter à leur public, et de rendre la matière de leur enseignement accessible 
et intéressante. Grâce à la créativité en effet, leurs enseignements sont rythmés et variés, 
stimulant l’attention et la participation des élèves.  
Toutefois, les enseignants conseillent de trouver un équilibre afin d’établir une dialectique 
entre créativité et routine afin de se ménager d’une part, puisque la créativité demande 
beaucoup d’efforts et de temps, mais aussi de faire en sorte de garder la créativité comme telle 
et éviter qu’elle ne se transforme à son tour en une routine. 
Nous avons également pu constater que la créativité n’intervient pas uniquement de manière 
instantanée pour répondre à une situation problématique, mais qu’au contraire, elle se calcule 
et se planifie. Ainsi, elle apparaît aussi en prévention d’une situation problématique. 
Pour toutes ces raisons, nous avons finalement conclu que puisque la créativité est définie en 
tant que compétence réflexive essentielle, elle est une méta-compétence, convoquant et 
sélectionnant toutes les autres compétences jugées utiles et nécessaires par elle-même pour 




Créativité, compétence professionnelle, méta-compétence professionnelle, variation, rythme, 
enseignement créatif. 
